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Йоана Янкулова-Цветкова. В��ЗМ��ж����СТ�� СТ��МУЛ��Р��ВА����Я САМ��РЕГ�УЛ��-
РА����Г��� УчЕ����Я ПР�� РАБ��ТЕ В МАЛ��ч��СЛЕ����ыХ Г�РУППАХ
В настоящей студии сделаны углубленный анализ и логическую систематизацию клас-
сических и акктуальных интерпретаций самоурегулирования учения (Self-regulated learning) 
�роме этого представлены ведущие подходы при иследовании маленьких групп, функциониру-
ющие в социальном контексте. Посредством настоящей научной разработки сделана попытка 
построить, так сказать, „подвижный мост“ между теорретической постановкой и практической 
возможностью в направлении эффективного стимулирования и успешного управления само-
урегулированном учением для малочисленных групп, работающих в образовательной среде.
Yoana Yankulova-Tsvetkova. IN SEARCH OF OPPORTUNITIES TO ENCOURAGE SELF-
REGU-LATED LEARNING IN SMALL GROUP ACTIVITIES
The current study offers a profound analisys and systematization of classical and modern 
interpretations of Self-regulated learning, as well as the leading approaches in researching small 
groups in social context. A serious attempt has been made for construction of a ‘draw-bridge’ between 
theoretical foundations and the practical opportunities for encouraging and successful management of 
Self-regulated learning in small groups in educational settings. 
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1. ��С��БЕ����СТ�� ��А САМ��РЕГ�УЛ��РА����Т�� УчЕ��Е
В ��БРАЗ��ВАТЕЛ��АТА СРЕ��А
В съвременната психология на образованието се провеждат фундамен-
тални изследвания върху процесите на учене, които се извършват в реалния 
контекст на класните стаи, а не в изолираните лабораторни условия. В този 
контекст промененият научноизследователски фокус е породен от разбира-
нето, че перцепциите, когнициите и действията на учениците са силно зави-
сими и повлияни от разнообразни ситуационни фактори. Това налага прие-
мането на нов контекстуален подход (Boekaerts 1��6), с помощта на който 
се преминава от проучване на интелектуалните способности на учениците 
към изследване на индивидуалния им капацитет за самостоятелно регули-
ране на ученето. ��овата научноизследователска перспектива обаче отправя 
сериозни предизвикателства към традиционно схващаното равновесие меж-
ду ученици и учители в учебния процес. ��нес се приема, че преподаването не 
се свежда само до трансфер на информация и ученето не е само постигане 
на определени учебни резултати. Водещата цел на формалното образование 
трябва да бъде „екипирането“ на учениците с умения за саморегулиране, ко-
ито са важни не само за училищното, но и за продължаващото през целия 
живот обучение. ��т друга страна, учителите трябва да изграждат и да под-
държат учебна среда, позволяваща на учениците да формират умения за кон-
трол и разумно управление на разхода на жизнена и емоционална енергия, 
както и на усилията, които се полагат в процеса на учене.
В научната литература се откриват опити за описание на човешката са-
морегулация чрез темпорални градиенти, като основният фокус е поставен 
главно върху различията, които се проявяват вследствие на влиянието на не-
посредствените или отложените резултати върху индивидуалното поведение 
(Thoresen & Mahoney 1�74). Съществуват и други опити за обяснение на този 
феномен, в които се акцентира най-вече върху менталните репрезентации на 
непосредствените действия и на тяхната взаимовръзка със стратегиите за дъл-
госрочно целеполагане (Zimmerman 1�8�).
��нес се приема, че саморегулираното учене е специфичен когнитивен 
и мотивационен конструкт. Той е също така предметно специфичен и целево 
ориентиран процес, включващ в себе си разнообразни концептуални, деклара-
тивни и процедурни знания. ��звестно е, че декларативното и саморегулатив-
ното познание са взаимозависими (например общите познания на ученика по 
математика му помагат да използва съответните стратегии за изпълнение на 
всекидневните задачи). Употребата на подходящи саморегулативни стратегии 
зависи не само от доброто им познаване, но и от знанията относно протичане-
то на метакогнитивните процеси, които от своя страна са свързани с вземане 
на решения и с адекватна оценка на постигнатите резултати. Метакогнивни-
те саморегулативни процеси са свързани с дългосрочното целеполагане, като 
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последното е по-добре да бъде раздробено на по-малки, по-ясни и реално пос-
тижими цели преди всичко в краткосрочен план. Прекалено общо формули-
раните цели като „��айте максималното от себе си“ не водят до повишаване 
нито на равнището на мотивацията, нито на академичните постижения. ��свен 
това е важно да се формулират цели с умерена трудност, които да могат да 
бъдат реално постигнати и именно това правят саморегулиращите се ученици. 
��бразователната практика показва, че учениците с ниско равнище на вътреш-
на мотивация се насочват по-скоро към цели, които са или прекалено лесни, 
или твърде трудно постижими. За да се постигнат успешно поставените цели, 
то те трябва да бъдат реализирани в близко, обозримо бъдеще, защото „ако 
най-желаните цели са твърде отдалечени във времеви план или твърде общи, 
те не могат да провокират специфични действия, защото предполагат голяма 
неяснота и прекалена сложност. Ето защо хората трябва да си създават близки 
цели и насоки за действие“ (Bandura 1�86).
В контекста на саморегулираното учене дългосрочните цели и метаког-
нитивният контрол пряко зависят от личните възприятия за Аз-ефективност, 
както и от уменията за саморегулация на учебните активности. Емпирично е 
установено, че „тези, които имат усещането за по-висока лична ефективност, 
си поставят по-предизвикателни и по-трудно постижими цели“ (Bandura 1�86). 
��е са за подценяване и афективните състояния в процеса на обучение, които 
влияят върху саморегулацията. ��ма специално разработена скάла за отчита-
не на контрола върху действията (�uhl 1�85), с чиято помощ се регистрира, 
че такива афективни състояния като личностната тревожност и контрола са в 
отрицателна корелационна взаимозависимост. Това означава, че тревожност-
та като отрицателна емоция, както и усещането за ниска лична ефективност 
могат сериозно да подкопаят ефективното осъществяване на метакогнитивния 
контрол. Въз основа на тези факти може да се твърди, че саморегулираното 
учене е конструктивен процес, в хода на който се поставят учебни цели и се 
прилагат умения за контрол и управление на когнициите, емоциите, мотиваци-
ята и поведението по посока на успешно адаптиране към контекстуалните ха-
рактеристики на образователната среда и към постигане на високи академични 
резултати. Следователно подобни саморегулативни активности опосредстват 
динамичната връзка между индивида, неговите академични постижения и изис-
кванията на социалната среда (Pintrich 2000; Lapan et al. 2002).
Саморегулативните учебни активности се разгръщат в рамките на важен 
и интересен от научна гледна точка саморегулативен цикъл (Zimmerman 
2000), включващ предварителни намерения (предвиждане), практическо из-
пълнение с упражняване на съзнателен волеви контрол върху него, както и 
саморефлексия. По време на фазата на предварителните намерения саморе-
гулиращите се ученици внимателно анализират учебните задачи, като изпол-
зват декларативно знание за подходящите учебни стратегии, процедурно зна-
ние относно това, как те да бъдат приложени на практика, и метакогнитивно 
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знание за това, доколко контекстуалните особености са благоприятни. ��свен 
това тези ученици имат знания и умения да оценяват адекватно собствената 
си личност, както и да признават ценността на динамичните взаимодействия с 
другите участници в училищния живот.
Саморегулиращите се ученици упражняват контрол във фазата на прак-
тическото изпълнение на учебните задачи, като за тази цел използват разнооб-
разни стратегии. Последните са във вид на самоинструктиращи, мнемонични 
техники за кодиране и съхраняване на важна информация, специални мислов-
ни тактики и стратегии за бързо и лесно решаване на задачите или логически 
процедури за цялостно представяне на собствената личност и на постигнатите 
резултати. ��звестно е също така, че саморегулиращите се ученици много вни-
мателно проследяват отделните аспекти от своето изпълнение, като за целта 
точно записват и осмислят събраната информация, търсят надеждна обратна 
връзка за повишаване на личната осъзнатост и са готови да извършват проме-
ни в личния подход при решаването на академичните задачи.
След изпълнението саморегулиращите се ученици се ангажират активно 
със саморефлексия. Социално-образователната практика показва, че е по-
малко вероятно слабото изпълнение да се приписва на липсата или недости-
га на личните интелектуални ресурси. По-вероятно е слабото изпълнение да 
се дължи по-скоро на недостатъчни усилия или на това, че се употребяват 
неефективни стратегии. Тези ученици оценяват своето изпълнение най-вече 
във връзка с предварително формулираните цели, които са насочени към по-
добряване на индивидуалния стил на учене, към самоусъвършенстване и към 
развитие на уменията за работа в екип (Lapan et al. 2002; Zimmerman 2000; 
Zimmerman & Schunk 2001).
Емпиричните данни показват, че саморегулиращите се ученици, които са 
силно мотивирани да постигат високи учебни резултати, са готови да полагат 
много повече усилия в сравнение с връстниците си. Последните са по-скоро 
външно мотивирани и по-често се чувстват напрегнати и тревожни в същия 
образователен контекст в сравнение със саморегулиращите се ученици. ��я-
кои изследователи смятат, че тези разлики са обусловени от личностни и 
индивидуални особености, и в тази връзка се приема, че саморегулираното 
учене има личностни, средови и поведенчески детерминанти (Bandura 1�86). 
��свен това се счита, че този вид учене може да бъде реализирано до сте-
пента, в която учениците стратегически могат да регулират собственото си 
поведение в учебната среда. Това е възможно, защото в поведенчески план 
чрез саморегулирането се осигурява информация относно това, доколко доб-
ре индивидът се справя, как се самооценява и как това влияе върху неговите 
възприятия за лична ефективност. ��бикновено използваните индивидуални 
стратегии на учене са инициирани или провокирани от особеностите на обра-
зователната среда и се превръщат в саморегулативни само когато се свържат 
с такива ключови процеси като целеполагане и формиране на възприятия за 
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личната ефективност. Това означава, че трябва да се има предвид фактът, 
че саморегулираното учене има и личностни измерения, които се проявяват 
чрез възприятията за самоефективност, чрез гъвкаво управление на време-
то, чрез метакогнитивно осъзнаване и ефективно прилагане на когнитивни, 
мотивационни и поведенчески стратегии.
Съществува съгласие относно това, че на метакогнитивно и метамотива-
ционно равнище саморегулиращите се ученици осъзнават своето участие 
в процеса на учене, както и необходимостта от усилията, които трябва да се 
полагат, за да се постигнат предварително формулираните цели. Приема се 
също така, че учениците, които могат да се саморегулират, имат капацитет 
да упражняват контрол върху процеса на учене и адекватно да възприемат 
и преработват идващите отвън социални влияния. ��свен това те могат да 
разпределят и пренасочват индивидуалните си ресурси към отделни моменти 
в процеса на учене, без това да им създава допълнително напрежение и труд-
ности (Boekaerts 1��6).
��нтересно е, че на дескриптивно равнище съществува съгласие между 
изследователите и учителите по отношение на основните характеристики на 
саморегулиращите се ученици. Според направени изследвания (Zimmerman 
& Martinez-Pons 1�88) учителите лесно разпознават тези ученици като способ-
ни да регулират своето учене, като достатъчно инициативни и употребяващи 
адекватни стратегии за учене, отличаващи се със самоувереност, изобрета-
телност и с богати възможности за многопосочна и задълбочена рефлексия. 
��ценката на учителите напълно съвпада и с индивидуалните преценки на сами-
те ученици относно личните им възможности за действителна саморегулация, 
както и във връзка с особеностите на извършената от тях учебна работа.
��а равнище задълбочени обяснения обаче може да се отбележи, че труд-
но се разграничават отделните компоненти на саморегулираното учене, тъй 
като те не могат да бъдат редуцирани само до придобиване на знания и про-
цедурни умения, до трансфер на информация или до употреба на подходящи 
стратегии на учене. Съществува и друг момент, който затруднява точното 
дефиниране на саморегулираното учене, и той е свързан с факта, че то се 
намира в пресечната област на интересите на различни изследователи, които 
имат разнообразни теоретични възгледи и не използват единен категориален 
апарат. Това извънредно много пречи на междудисциплинарната комуника-
ция и прави мъчителен и неефективен процеса на обединяване на натрупани-
те емпирични данни в единна и общоприета теория.
Саморегулираното учене включва в себе си няколко важни компонента 
като саморегулативни стратегии за учене, възприятия за Аз-ефективност и 
ориентация към академичните цели. Саморегулативните стратегии на учене 
обхващат действия и процеси, насочени към придобиване на знания, към фор-
миране на умения и към създаване на вътрешни представи за учебните цели, 
както и за средствата за тяхното постигане. В тази група се включват методи 
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за търсене, организиране и използване на информация, разнообразни мнемо-
техники, както и множество самовъзнаграждаващи стратегии. Академичните 
цели могат да варират от потребности от социално признание до стремежи 
за продължаване на образованието и за постигане на успешна професионал-
на реализация. Възприятията за личната ефективност (Аз-ефективност) 
се отнасят до разпознаването и оценяването на собствените възможности за 
организиране и осъществяване на действия, необходими за решаване на опре-
делена задача. Аз-ефективността е личностна променлива, която влияе върху 
саморегулацията и е свързана с такива процеси като активно самонаблюдение, 
с избор на задачи и с постоянство при решаването им, с предприемане на учеб-
ни действия и с ориентация към високи академични резултати.
В социално-образователната практика е известно, че учебното представя-
не на учениците (поведенчески аспект) влияе върху техните перцепции за Аз-
ефективност, както и обратното. Този извод е емпирично подкрепен от прове-
дени психологически изследвания (Zimmerman & Rigle 1�81), където се уста-
новява, че неуспехът на първокласниците да подредят пъзел може да повлияе 
негативно върху възприятията им за лична ефективност в хода на изпълнени-
ето на следващите учебни задачи. В друг експеримент деца на същата възраст, 
работещи със същия пъзел, но предварително подложени на моделиращото 
въздействие от страна на възрастни, се опитват да се справят със същата за-
дача. Възрастните имат поръчението да изразяват оптимизъм или песимизъм 
относно крайния резултат и в зависимост от конкретните условия на експе-
рименталната постановка. ��анните показват, че децата, които са свидетели 
на песимистично отношение към учебната задача, постигат по-слаби крайни 
резултати. �� обратното, при вербална демонстрация на позитивно отношение 
към задачата ефективността на изпълнението на учениците се повишава.
В други изследвания (Bandura 1�86) се проучват деца, които имат затруд-
нения с решаването на сложни математически задачи. Те се опитват да пре-
одолеят тази трудност в сътрудничество с възрастни. Последните са специал-
но подбрани с оглед на това да притежават солидни знания в тази предметна 
област, както и да умеят да оказват силно моделиращо въздействие. В хода на 
експеримента децата внимателно наблюдават практическото приложение на 
избраните от възрастните стратегии и при желание могат да ги възпроизвеж-
дат. �райните резултати показват, че индивидуалните възприятия на изследва-
ните деца относно личната им Аз-ефективност значително се подобряват.
��казва се също така, че реалните учебни постижения и емоционалното 
им преживяване подобряват личните възприятия за Аз-ефективност. Така 
например в проведено изследване (Schunk 2001) се регистрира, че ученици-
те, които получават награда за учебния си напредък, демонстрират по-висока 
лична ефективност и учат много по-бързо и качествено в сравнение с онези 
свои връстници, които са възнаградени само във връзка с непосредственото 
им участие в решаването на груповата задача, както и спрямо всички остана-
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ли, които не получават каквато и да било награда. Тези резултати показват, 
че решаването на учебните задачи само по себе си не е достатъчно условие за 
подобряване на Аз-ефективността, но може да се превърне в силен мотивиращ 
фактор, когато е подкрепено от адекватни външни стимули (Bandura 1�86).
Саморегулираното учене силно зависи и от особеностите на социалния 
контекст, защото промените в равнището на трудност на учебните задачи или 
в условията за обучение оказват съществено влияние върху социално-образо-
вателните проявления на този конструкт (Marks 2000). В този контекст може 
да се посочи, че саморегулиращите се ученици възприемат, осъзнават и кон- 
тролират социалните влияния, като за целта използват стратегии за структури-
ране на средата или за адаптивно търсене на помощ. В проведени изследвания 
(Zimmerman & Martinez-Pons 1�88) се установява, че индивидуалната преценка 
за равнището на саморегулация е в положителна корелационна взаимозависи-
мост с направените от учениците самоотчети по повод на използваните от тях 
конкретни саморегулативни стратегии. А ефективността на всяка саморегула-
тивна стратегия се определя от степента, до която тя позволява подобряване 
на саморегулацията на различни равнища – личностно функциониране, акаде-
мично представяне и по-ефективни поведенчески прояви в учебната среда.
��т сериозен научен интерес е начинът, по който учениците направляват 
саморегулативните си процеси. В тази връзка се налага преместване на науч-
ноизследователския фокус от анализите на способностите за учене и учебната 
среда като „фиксирани“ цялости към личните инициативи и поведенческите 
отговори, насочени към развитие както на вътрешните ресурси, така и на об-
разователния контекст (Zimmerman 1��0).
В училищната практика повечето учители невинаги създават благопри-
ятни възможности за учениците да развиват умения за ефективно външно 
регулиране на своите учебни активности. За постигане на значима промя-
на учителите трябва достъпно да разясняват на учениците учебните цели и 
същевременно да ги насърчават да правят по-ясни ментални репрезентации. 
Съставянето на план за действие от страна на ученика е важен знак, че той е 
способен да осмисли същността на учебните цели и да избере най-подходящи-
те когнитивни стратегии за успешната им практическа реализация. ��свен това 
учениците трябва да разберат, че ученето не е единично събитие, а е твърде 
сложен, цялостен и изключително динамичен процес. Възможностите за пря-
ко наблюдаване на поведението са непосредствено свързани с развитието на 
индивидуалните способности за оценка на силните и слабите страни в плана за 
действие, както и за контрол върху неговото практическо изпълнение.
В научната литература (Newman 2002) се среща и друго важно понятие, 
което е непосредствено свързано със саморегулацията и се дефинира като 
лична готовност да се влагат усилия в процеса на учене. Подобна готовност 
зависи от разнообразни социални, образователни и индивидуални фактори, 
като, от една страна, те са пряко свързани с особеностите в човешкото раз-
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витие (някои деца се превръщат в пасивни ученици, които не поемат никаква 
инициатива, други остават силно мотивирани, дори пред лицето на сигур-
ния провал), а от друга – с организацията и провеждането на образователния 
процес (учителите улесняват или възпрепятстват усилията на учениците по 
посока на преодоляване на възникналите трудности).
В съвременните класни стаи освен личната готовност за влагане на уси-
лия се насърчава адаптивното търсене на помощ, чрез което става възмож-
но стимулирането на самостоятелното и независимо учене. ��зследователите 
определят търсенето на помощ като специфична саморегулативна активност, 
с чиято помощ се поддържа високо равнището на личната ангажираност. ��с-
вен това образователната практика показва, че саморегулиращите се учени-
ци разполагат с разнообразен набор от стратегии за справяне с академичните 
предизвикателства и имат достатъчно развити умения за използване на най-
подходящите от тях.
��звестно е също така, че адаптивното търсене на помощ изисква наличие-
то на разнообразни компетентности и богати мотивационни ресурси. В слу-
чая става по-конкретно дума за когнитивни компетентности (да знаеш кога 
е нужна помощ, кога другите могат да ти я предоставят и как да я поискаш по 
подходящ начин), за социални компетентности (да знаеш кой е най-подходя-
щият човек, от когото можеш да получиш помощ, и какъв е социално прием-
ливият начин за това), за лични мотивационни ресурси (лични цели, вярвания, 
готовност да се демонстрира нужда от помощ), както и за контекстуални мо-
тивационни ресурси (академични фактори като система на оценяване, съвмес-
тни дейности и взаимни очаквания, интеракция между ученици и учители).
Адаптивното търсене на помощ е пряко свързано с удовлетворяването на 
важни човешки потребности от свързаност, автономия и от придобиване на 
нови компетентности, които са от съществено значение за саморегулираното 
учене. Подрастващият индивид има потребност да се чувства свързан с другите 
и да усеща, че винаги може да получи тяхната подкрепа в случай на нужда. Той 
обаче знае, че носи индивидуална отговорност за своите действия и постоянно 
укрепва вярата в личната си компетентност относно справянето с трудности-
те, които неизбежно възникват в житейски и в академичен план.
Адаптивното търсене на помощ от страна на учениците пряко се влияе и 
от активната работа и включеност на учителя в учебния процес. Това означава, 
че този процес е двупосочен и съдейства за изграждане на специална интер-
субективна връзка между учителя и ученика. Учителите, които проявяват 
загриженост към своите ученици, създават учебна атмосфера, характеризи-
раща се със синхрон между съдържанието на водещите учебни цели и техния 
емоционален резонанс. ��обронамерените и приятелски настроените учители 
са склонни да изслушват учениците и да се интересуват от каква помощ те 
всъщност се нуждаят, след което я предоставят по адекватен и незаплаши-
телен начин. Подобен стил на взаимодействие в класната стая подсказва на 
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учениците, че учителите са надежден източник на помощ и подкрепа. Пряката 
обвързаност на учителя с непосредствените учебни нужди на учениците сти-
мулира дори онези от тях, които по някакъв начин се чувстват дистанцирани 
от процеса на учене. ��звестно е, че учениците с по-слаби учебни резултати, с 
негативни перцепции за своите академични способности и с ниска самооценка 
са склонни в по-малка степен да търсят помощ в училище. ��о ако учителят 
откликва адекватно на техните социално-образователните потребности, то не-
желанието на тези ученици да участват в учебния процес постепенно намаля-
ва, като е налице тенденция за пълното му редуциране.
При проучване на отделните аспекти в търсенето на помощ трябва да се 
отчитат възрастовите особености в човешкото развитие. Учениците от преду-
чилищна и начална училищна степен са склонни да търсят помощ от учители, 
които притежават афективно привлекателни черти като любезност и приветли-
вост. Това означава, че взаимните перцепции за равнището на приемане и харе-
сване между учениците и учителите са важен фактор, насърчаващ адаптивното 
търсене на помощ. При някои от учениците обаче могат да възникнат негативни 
мнения или страхове относно търсенето на помощ. Тези страхове могат да се за-
силят, когато ученикът усеща, че учителят не е склонен да му окаже необходи-
мата помощ. С израстването децата постепенно осъзнават, че освен подкрепата 
на учителя съществуват и други алтернативни начини за получаване на помощ, 
която може да се потърси сред референтната група на връстниците. По-големи-
те ученици изпитват силна потребност от одобрение от страна на своите връс-
тници и същевременно преживяват множество страхове да не се изложат пред 
тях и пред учителите, както и силен вътрешен стремеж да съхранят усещанията 
си за лична значимост и уникалност. В такива случаи учениците „претеглят“ 
евентуалните ползи от търсенето на помощ, както и цената, на която могат да я 
постигнат. �� все пак основният въпрос остава и той е свързан с това, дали вклю-
чеността в групата на връстниците може да повлияе сериозно върху търсенето 
на помощ. ��зследванията сочат, че отговорът е по-скоро положителен. Ако при-
ятелствата в началните класове се характеризират с взаимопомощ и подкрепа, с 
прояви на привързаност, близост, липса на конфликти и съперничество, то при 
по-големите ученици се наблюдава по-голяма чувствителност спрямо търсенето 
на помощ, както и към ефектите от социалната афилиация. В този процес учи-
телите могат да помогнат чрез приемливи разяснения на това, че одобрението от 
връстниците е безспорно важно, но не може да бъде абсолютно определящо в 
обучението. �� това е важно най-вече за онези ученици, които са силно зависими 
от одобрението на своите връстници и силно се притесняват да търсят помощ в 
класната стая. Учителите трябва да насърчават учениците адаптивно да търсят 
помощ, като за целта им помагат да формулират по-разумни и по-реалистични 
цели. ��менно в този случай учениците наистина търсят помощта на учителя, но 
само когато това наистина е необходимо, както и с оглед на успешното решава-
не на поставените учебни задачи.
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В случаите, в които учителят подчертава значимостта най-вече на отлич-
ните оценки (като за тази цел използва нормативно ориентирана система за 
оценка и множество съревнователни дейности), той допринася преди всичко за 
формиране на външна мотивационна насоченост у учениците. ��казва се обаче, 
че децата с подобна мотивационна ориентация избягват да задават въпроси, за 
да замаскират слабите си познания или недостатъчно развитите си умения, и 
ако все пак потърсят помощ, то това става най-често по неадаптивен начин (в 
такива случаи веднага проявяват интерес към верния отговор, без да се опит-
ват да достигнат до него самостоятелно). В този случай се проявяват механиз-
мите на социално сравнение между изпълнението на отделния ученик и това на 
другите от класа, което подтиква към своевременно търсене на помощ, както 
и към реална преценка на степента, до която индивидът може самостоятелно 
да преодолее възникналите трудности. Социалното сравнение обаче може да 
окаже и негативен ефект върху търсенето на помощ, тъй като част от уче-
ниците се притесняват да я изискват и смятат, че връстниците им могат да 
изтълкуват подобно искане като знак за несправяне или за липса на достатъч-
но добре развити интелектуални способности. По принцип във възможностите 
на учителите е да направляват и да контролират както позитивните, така и 
негативните ефекти от социалното сравнение. За тази цел те трябва да предо-
ставят на учениците помощ, която да бъде по възможност адекватна и точно 
премерена и същевременно да ги възпитава как да разграничават адаптивното 
от прекомерното търсене на помощ. Важно е също така учениците да бъдат 
окуражавани да използват предложената им помощ стратегически и по съот-
ветното предназначение (например да се върнат към предишен, неразрешен 
проблем и да се опитат отново да се справят с него, мобилизирайки нови, неиз-
ползвани до момента ресурси). Те трябва да знаят също така, че дилемите и не-
сигурността винаги съпътстват човешкия живот, но е напълно възможно те да 
бъдат адекватно трансформирани в подходящи интелектуални предизвикател-
ства, които да насърчават личната мотивация за успешно справяне. Подобни 
закономерности могат да бъдат лесно усвоени от страна на учениците и това 
може да се постигне чрез практическа работа в малки групи, където домини-
рат уважението и взаимопомощта между участниците, където се стимулират 
саморегулираното учене и самопознание, а негативните ефекти от социалното 
сравнение са силно редуцирани.
В контекста на темата за саморегулираното учене често се говори за раз-
лични видове саморегулативни мотивационни стратегии, които се задейс-
тват автоматично и могат да бъдат съзнателно контролирани и направлявани 
от учениците. В съзнанието на учениците първоначално съществуват по-ско-
ро наивни модели относно мотивационните стратегии. В тази връзка някои 
ученици са силно мотивирани да постигнат високи резултати, но свързват тази 
перспектива по-скоро със забавления, което може да ги разколебае да дейс-
тват, когато наистина възникнат сериозни трудности. В такива случаи личната 
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мотивация за успех може да бъде стимулирана чрез адекватна външна наме-
са и чрез подходящо регулиране (насърчаване от страна на родителите или 
учителите), като същевременно се внимава да не се потисне индивидуалното 
осъзнаване и да не се възпрепятства изборът на най-подходящата стратегия. С 
израстването учениците по-внимателно използват мотивационните стратегии 
по посока на адекватно преодоляване на несъответствията между индивидуал-
ните представи и социалните изисквания. Степента, до която учениците ком-
пенсират подобни разминавания, зависи не само от индивидуалните им способ-
ности и желания, но и от това, доколко те разграничават адекватно процеса на 
целеполагане от личната готовност за пълноценно използване на вътрешните 
ресурси, както и от проявеното постоянство за реализиране на първоначал-
ните намерения. Саморегулативните мотивационни стратегии стимулират 
вътрешно насочените действия (или това е ангажиране със задача поради си-
лен вътрешен интерес, забавление или някаква лична потребност). ��о когато 
употребата на подобни стратегии има по-скоро негативни проявления, тогава 
индивидите не действат по самодетерминиран начин, защото те или не вярват 
във възможностите си да решават успешно учебните задачи, или не оценяват 
правилно действията, които трябва да бъдат предприети. Подобна мотиваци-
онна и поведенческа насоченост потиска и обезкуражава учениците, защото те 
постепенно губят надежда, че могат да се справят, и започват да демонстрират 
неадекватност както спрямо другите, така и по отношение на образователната 
ситуация, в която се намират (Ryan & Deci 2000).
В резултат на проведени проучвания (Ryan & Deci 2000) се твърди, че 
външната мотивация се проявява в ситуации, в които индивидът действа, за 
да постигне външен по отношение на учебната дейност резултат. В хода на 
този процес е възможно да се осигуряват външни награди или наказания с 
цел подобряване на практическото изпълнение. В този смисъл се смята, че е 
възможно външно мотивираните действия да бъдат поставени под непосредс-
твения контрол на вътрешните саморегулативни процеси. В случаите, когато 
учениците изпълняват учебните си активности съзнателно и задълбочено, се 
говори за саморегулативна мотивационна стратегия, която е личностно зна-
чима за тях. �огато външно мотивираното поведение се трансформира в са-
модетерминирано, тогава учениците постигат висока удовлетвореност от ус-
пешно извършения избор, както и от реалните възможности за упражняване 
на контрол и за постигане на автономност в учебните действия. ��свен това 
емпиричните данни показват, че учениците, които могат да комбинират, ин-
тернализират и реализират всички дейности, свързани с предварителното пла-
ниране и непосредственото практическо изпълнение, се оказва, че са напълно 
ангажирани в процеса на учене във вътрешен и във външен план (Ryan & Deci 
2000; Zimmerman 2000).
С помощта на специално разработено структурирано интервю (Zimmer-
man & Martinez-Pons 1�88) са направени описания на най-често срещаните 
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проблемни ситуации в училищния контекст. ��апример отдавна е известно, че 
учениците често имат проблеми с довършването на домашните работи, защото 
винаги се появяват други, по-интересни неща, които отместват тяхното вни-
мание по посока на гледане на телевизия, разговори с приятели, компютърни 
игри, фантазиране или други забавления. В този случай основният проблем е 
свързан с откриването на достатъчно надежден метод за самомотивиране с цел 
успешно довършване на вече започната учебна работа. В подобни ситуации 
учениците често използват разнообразни саморегулативни стратегии, които 
включват: самооценка, планиране и целеполагане; търсене, трансформация на 
постъпващата информация и съхраняване на записаните данни; самостоятелен 
мониторинг на учебните активности и поведението; организация на времето и 
учебните действия; оптимално структуриране на средата, където постигнатите 
резултати се оценяват, извършват се критически прегледи и обзори на книги, 
учебници или други информационни и литературни източници или се търси 
необходимата социална подкрепа (учители, връстници или възрастни).
За да се установи валидността на данните, събрани от учениците във връз-
ка с използваните от тях саморегулативни стратегии, са интервюирани и тех-
ните учители, от които се иска да споделят как децата се справят с учебните 
задачи. Получените резултати показват положителни и големи корелационни 
взаимозависимости между използваните саморегулативни стратегии и рав-
нището на академичните резултати (Zimmerman & Martinez-Pons 1�88). ��о 
първоначалният оптимизъм, че преподаването на подходящи стратегии ще до-
веде до успешно реализиране на саморегулирано учене, е охладен, защото се 
оказва, че практическото прилагане на определена стратегия включва много 
повече от знанието за нейното съществуване (Pressley, Borkowski & Schneider 
1�87). ��казва се също така, че осъзнаването и мониторингът на непосредс-
твените резултати от ученето са сложна метакогнитивна дейност, изискваща 
интензивно когнитивно функциониране.
В заключение може да се посочи, че чрез интерпретациите на саморегу-
лираното учене се търсят начини за обясняване на личната инициативност 
на учениците, както и особеностите на мотивационните процеси в процеса 
на учене. Една част от теоретичните постановки в тази проблемна област, 
които са бихевиористично ориентирани, е фокусирана върху резултатите 
във вид на материални или социални придобивки. В когнитивно ориентира-
ните интерпретации се изтъкват най-вече такива невидими ползи и резултати 
като Аз-ефективност, самоактуализация или усилия за преодоляване на на-
рушения когнитивен дисонанс. В сферата на психологията на образованието 
остават обаче неизследвани въпроси, свързани с отделните страни на само-
регулираното учене, както и със съвременните предизвикателства пред него 
в променените образователни реалности. Те продължават да са актуални в 
рамките на допълнителните и задълбочени проучвания в бъдещи научноиз-
следователски разработки по темата.
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2. ФУ���Ц��������РА��Е ��А МАЛ���ТЕ Г�РУП��
В ��БРАЗ��ВАТЕЛ��АТА СРЕ��А
Понятието за група в обикновения език се използва за обозначаване на 
определена съвкупност от обекти. В социалните науки това понятие има 
определен смисъл и с него се обозначава множество от хора, условно обе-
динени въз основа на определен общ признак или съобразно целите на оп-
ределен научен анализ. Под група се разбира също така общността от хора, 
които съвместно общуват и извършват значима за тях обща дейност (��жо-
нев 1��6). Следователно групата не е механичен сбор от отделни индивиди, а 
нещо повече, защото груповото членство означава наличие на общи нагласи, 
споделяне на общи ценности, извършване на обща дейност, чиито резултати 
са значими за всички членове на групата.
Съществуват няколко социално-психологически модела за анализиране 
на начините, по които функционират малките групи в соцално-образовател-
ната среда – механичен, организмичен, конфликтен и равновесен. С помощта 
на механичния модел групата се разглежда като механизъм, улесняващ соци-
алните интеракции, а човешките взаимодействия се интерпретират като ло-
гични и рационални. Методологичната основа на този модел е американският 
бихевиоризъм, където групата се възприема като система от взаимни соци-
ални подкрепления. Положителната страна на този подход е възможността 
за пълна операционализация на формулираните променливи. В рамките на 
организмичния модел групата се възприема като аналогия на биологичния 
организъм, защото по подобие на живите организми тя се заражда, разви-
ва, усъвършенства и умира. Според конфликтния модел групата е арена, 
на която се реализират множество противоречия и противоборства. ��о това 
всъщност помага на хората да придобиват различен жизнен опит в групи, къ-
дето се работи в условията на недостатъчно време за изпълнение на задачи-
те, в дефицит на положителна подкрепа, на желани позиции и роли, и пора-
ди това често възникват конфликти. Абсолютизирането на конфликта като 
единствен двигател на прогреса в този модел не може да бъде еднозначно 
възприето, макар че положителното в него е, че се подчертава динамичната 
връзка между особеностите в човешкото развитие и потенциалните конф-
ликтни ситуации. Според равновесния модел групата е динамична система, 
в която протичат вътрешни процеси, като основният стремеж е винаги да се 
постига определена степен на равновесие спрямо изискванията на социал-
ната среда. Вътре в групата, която е саморегулираща се система, действат 
ефективни механизми за поведенческа корекция в случаи на смущения отвън 
или при възникване на конфликти отвътре (��гнатов 1��0).
Г�рупите могат да бъдат анализирани от гледна точка и на техния генезис, 
което позволява разделянето им на изграждащи се групи и на колективи (на-
пълно оформени групи). В своето развитие групите преминават през стадия 
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на дифузната група, групата-асоциация, групата-кооперация до окончателното 
им оформяне в колектив (Тодорова 1��4). За непосредствената образователна 
практика от особено значение е изучаването на реалните, естествените, органи-
зираните и устойчивите групи. �огато връзките между хората се основават на 
личните контакти, на емоционалната обвързаност с груповите задачи, на сил-
ната групова идентификация и на добре развитото чувство за принадлежност, 
тогава може да се говори за първична (контактна) група. ��свен това същес-
твуват естествени групи, които допълнително се разделят на формални и не-
формални. Формалните са тези, при които има точно разпределение на властта 
и на социалните роли, изпълнявани от груповите членове. Взаимодействията 
между отделните членове в групата са изградени въз основа на предварително 
зададени и установени норми и правила на поведение. ��зследователите посоч-
ват две основни функции на формалните групи – организационна и индиви-
дуална. Организационната функция е следствие от изпълнението на сложни 
задачи, които надхвърлят възможностите на отделния индивид и обикновено 
са свързани с генериране на нови идеи, с вземане на решение, с адаптиране 
или с трениране на новодошлите в групата. чрез  индивидуалната функция 
се удовлетворява природно заложената у човека потребност от привързаност, 
развитие на самооценката и на личната идентичност. Това се постига чрез спо-
деляне на собствените възприятия и стремежи и чрез решаване на проблемите 
на индивидуално или на междуличностно равнище (Стоицова 1��8).
При неформалните групи отсъства предварително създадена и узаконена 
нормативна система, съобразно която да се конституират груповите взаимо-
отношения. В образователната практика съществуват и референтни групи 
(понятието за референтна група е въведено от Х. Хайман през 1�42 г.), които 
са еталон за поведение и служат като отправна точка за корекция в личната са-
мооценка и в поведенческия модел в случай на необходимост. По принцип ре-
ферентната група изпълнява най-общо две функции. Първата е сравнителна 
и се проявява в три посоки – когато групата служи като еталон за сравнение; 
когато е точка за съотнасяне при оценяване на собствената личност спрямо 
другите, без обаче да се оказва какъвто и да било натиск върху отделния инди-
вид; когато действа като норма за оценяване на социалния свят (��жонев 1��6). 
Нормативната функция показва, че когато индивидът принадлежи към оп-
ределена група, той психологически и поведенчески следва утвърдените там 
групови норми и правила. Г�. Хаймън говори и за групи за членство, където 
човек може само да пребивава, без да е необходимо да споделя общогруповите 
ценности и норми на поведение (Василев 2000).
��т психологическа гледна точка са изключително интересни отношени-
ята между отделните ученици вътре в малката група. ��оминиращите нагласи 
към социалните събития в училищния контекст лежат в основата на групо-
вите ценности, които определят спецификата на учебната дейност, резул-
татите от нея, както и характера на междуличностните отношения. Вътреш-
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ногруповите отношения в основата, на които стоят ценностите, споделяни 
от ученическия клас, се регулират от т. нар. групови норми. ��т една страна, 
те регламентират начините на постъпване, а от друга, служат като еталон 
за сравняване на собствените постъпки с тези на другите. В психологията 
отдавна се поставя въпросът, защо хората се влияят от нормите, мненията и 
изискванията, които се предявяват към тях. ��тговор на този въпрос може да 
се намери сред резултатите от проведените психологически изследвания (М. 
��ериф, цит. по Арънсън 1�84), където се установява, че въз основа на со-
циалното влияние изследваният субект е склонен да променя собственото си 
мнение. В условията на групов натиск и в случаите, когато групата е напълно 
завършено социално образувание, се оказва, че социалните норми не въздейс-
тват механично върху отделния индивид, тъй като той съзнателно ги възпри-
ема и осмисля и те са съществена част от неговото мислене и непосредствено 
поведение. Съществуващите в дадена група норми конституират регламенти-
рана система от роли, които всеки отделен ученик е длъжен да изпълнява, 
като всеки знае как да изпълнява собствената си роля и какво да очаква от 
другите във връзка с изпълнението на техните роли. Тези очаквания образу-
ват система от групови очаквания. Ако даден член на групата изпълнява сво-
ята роля по начин, несъответстващ на груповите очаквания, тогава групата 
упражнява групов натиск. Емпирично е установено, че силата и характерът 
на груповия натиск са от значение за това, дали даден член на групата ще за-
почне да изпълнява ролята си по посока на груповите очаквания или ще вле-
зе в конфликт с групата. ��атискът на групата спрямо онези членове, които 
действат противоположно на груповите очаквания, се реализира посредством 
груповите санкции. Те са предварително известни на всеки член от групата 
и единодушно приети от всички заедно. ��бикновено груповите санкции са 
отражение на съществуващите в образователната система възможности за 
наказания и действат като своеобразен регулатор на дейността и поведението. 
Ако отделните действия на всеки ученик са в съответствие с общоприетите 
изисквания и установените норми, тогава групата е единна и сплотена. Гру-
повата сплотеност характеризира степента на свързаност между отделните 
групови членове. Л. Фестингер дефинира това понятие като „сума от всички 
сили, действащи върху членовете на групата, за да ги удържат в нея“. ��ачело 
на всяка една група в образователната практика има формален или нефор-
мален ръководител (лидер). Лидерството е феномен на груповата динамика, 
при който отделните членове на групата си взаимодействат при изпълнението 
на обща дейност, в резултат на което определен индивид застава начело с цел 
по-добро организиране на останалите при решаване на конкретните задачи. 
Това е социално-психологическо явление, което се проявява на фона на не-
формалните личностни отношения. Това подсказва, че не съществуват нито 
специално формализирани процедури за издигане на лидера, нито специфич-
ни административни мерки за неговото утвърждаване (��жонев 2002).
86
3. П������БРЯВА��Е ��А ВЪЗМ��ж����СТ��ТЕ ЗА САМ��РЕГ�УЛ��РА����
УчЕ��Е чРЕЗ РАБ��ТА В МАЛ��� Г�РУП��
В социално-образователната практика е известно, че междуличностните 
отношения могат да се подобряват, преосмислят и да доведат до самопознание, 
саморегулирано учене и до сериозна личностна промяна в хода на съвместна 
работа с връстниците или със значимите възрастни в рамките на малки групи, 
функциониращи в училищната среда.
��ай-успешният опит за преодоляване на теоретичното изоставане в об-
ластта на социалната психология на ученето е теорията за социалното уче-
не, чийто автор е А. Бандура (Bandura 1�77). В термините на тази теория 
социалното учене се интерпретира като усвояване на разнообразни форми 
на поведение на основата на разнообразни междуличностни взаимодействия 
в рамките, на които се усвояват умения, нагласи, ценности вследствие на 
влиянието на социален партньор-модел. �огато този партньор е източник 
на информация, възникват различни форми на имитационно (подражателно) 
учене. В рамките на малки групи, където протича специално организирано 
обучение, се постига целенасочено психично въздействие спрямо отделна-
та личност. В подобни условия е възможно придобиването на разнообразни 
компетентности от различни равнища. ��а първото равнище се разглеждат 
най-общите жизнени задачи, свързани със здравословното функциониране 
на организма, които определят т. нар. регенеративна компетентност. Тя е 
свързана с формиране на умения за пълноценно когнитивно функциониране 
и за упражняване на по-силен поведенчески контрол. ��а второто равнище 
се проявява социалната компетентност, която е свързана със задачите на 
индивида като социален партньор и субект на дейност, както и с неговите 
разнообразни взаимодействия със социално-образователната среда. ��а това 
равнище се придобиват също така умения за задълбочен анализ на комуни-
кативния процес и за адекватен словесен изказ на емоционално обагрените 
отношения. Третото равнище е свързано с развитието на ролевата компе-
тентност, която влияе при формирането на специфични умения за прециз-
но изпълнение на учебните дейности (��гнатов 1��0).
При организиране на работата в малки групи, където се стимулират лич-
ното самопознание, инициативност и саморегулирано учене, трябва да се съб-
людават няколко основни методически принципа. Първият от тях е свързан с 
полагане на специални усилия за намаляване на страховото напрежение чрез 
създаване на психологически безопасен и емоционално благоприятен климат 
за успешно сътрудничество. Това е необходимо, защото постигането на съзна-
телна промяна в личността всъщност е експериментиране със самия себе си, 
смело навлизане в нови територии и откъсване от статуквото. ��руг съществен 
принцип е оказването на емоционална подкрепа, което не означава състрада-
ние или съжаление, а е преди всичко съпреживяване, съчувствие и степенува-
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не на стресиращите фактори, като се посочва по-скоро техният стимулиращ и 
мотивиращ ефект. Този принцип е пряко свързан със следващия, който се от-
нася до подаването на своевременна самонасочена обратна връзка в процеса 
на индивидуална саморегулация. ��атрупаният практически опит до момента 
сочи, че тя трябва да бъде по възможност обективно описание на основата на 
отделни конкретни случаи, без обобщения или нравствени оценки и винаги да 
се отнася до онова, което се случва „тук и сега“. ��писанието на саморегулира-
ното поведение трябва да се допълни с указания за субективния емоционален 
резонанс, който предизвиква обектът на обратната връзка. В обратната връзка 
трябва да се включат и собствените подбуди, намерения и преживявания в кон-
текста на учебната работа и междуличностни взаимовръзки с другите.
Подаването на самонасочена обратна връзка дава възможност на всеки 
индивид да се ориентира както в собственото си поведение, така и по отно-
шение на поведенческите модели на останалите хора, както и да получи сти-
мулиращ импулс за безболезнено отказване и трансформиране на неадекват-
ните поведенчески прояви. Междуличностното взаимодействие се огранича-
ва само в актуалната ситуация, защото обсъждането на минало поведение е 
неприемливо и се затруднява от факта, че случилото се не е достъпно и не 
е под контрола на другите участници в малката група. ��свен това при су-
бективното описание на отминало поведение има несъзнателно изкривяване 
на представените факти. ��бсъжданията в групата тук и сега освобождават 
учениците от необходимостта да разказват за минали преживявания, но изис-
кват от тях да преодолеят стремежа си за бягство и да се насочат най-вече 
към постигане на реална личностна промяна.
За подобряване на практическите възможности за саморегулирано учене 
е важно да се постигне ролева реверсивност (обратимост) между ученици-
те, които работят съвместно в малката група. ��звестно е, че ролите, които 
възникват спонтанно в групово-динамичния процес, не се стабилизират, а са 
по-скоро изменчиви. За да се овладее и контролира този процес, поведението 
на всеки член в групата е обект на общо обсъждане, на текуща обратна връзка, 
както и на позитивни социални подкрепления (��гнатов 1��0).
Всъщност работата и обучението в малката група имат силни емоцио-
нални измерения, тъй като в нейния периметър непрекъснато циркулира ин-
формация, която се превежда на езика на чувствата. Практиката показва, че е 
възможно у учениците да възникне необходимост от споделяне на собствените 
емоционални състояния с другите. Подобна насоченост има потенциала да ми-
нимализира разрушителната сила на негативните оценки, да намали страхови-
те изживявания и да отстрани в значителна степен защитните реакции, които 
възпрепятстват позитивната промяна. Тук обаче е възможно да възникне и 
друг проблем, породен от социалните предписания в съвременните общества, 
непосредствено влияещи и върху училищния контекст и според които е прие-
то чувствата по-скоро да се прикриват, отколкото спонтанно да се изразяват. 
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��а този фон искреното изразяване и споделяне на чувства могат да поставят 
ученика в уязвима позиция, която заплашва неговата автономия и лично до-
стойнство. ��т друга страна обаче, без наличието на доверително общуване, без 
разкриването на интимните пластове, самонасочената и саморегулираща об-
ратна връзка би била недостатъчно информативна и твърде неефективна. За да 
се осигури подходяща атмосфера за адекватна размяна на обратна информация 
под формата на искрени чувства, в ученическата група трябва да се развива и 
насърчава атмосфера на доверие, добронамереност и толерантност към разли-
чията на другите. Учениците работят в рамките на ясно дефинирани граници 
на конфиденциалност и отказ от недобронамерена злоупотреба с информация. 
Г�руповият тренинг се интерпретира и като благоприятна среда за позиционна 
промяна, защото това е мястото, където хората преодоляват когнитивния дисо-
нанс, породен от несъответствието между представата за себе си и обратната 
информация, която получават от другите. Работата в малки групи е най-под-
ходящото място за интензивно личностно развитие, за самопознание, както и 
за ефективно осъществяване на саморегулирано учене. По отношение на ре-
алните ефекти, които се постигат там, може да се посочи, че човек придобива 
представа за различни неща – за себе си, за външния израз на своето поведение, 
за стила си на учене и общуване, както и за опита и поведенческите модели на 
другите ученици. ��нтензивните процеси в групата дават тласък в развитието на 
саморефлексията, самоанализа и саморегулацията. човек става по-компетен-
тен и по-сензитивен по отношение на другите, придобива умения за ефективен 
поведенчески самоконтрол, осъзнава общуването като самостоятелна и уни-
кална ценност и по-ефективно направлява саморегулативните процеси.
В заключение може да се посочи, че практическите възможности за по-
добряване на саморегулираното учене на учениците в условията на работа и 
взаимодействия в малки групи са от изключителен интерес за теорията и прак-
тиката на образованието. Поради сериозния интерес към тази тема и поради 
малкото изследвания в тази проблемна област този научноизследователски 
въпрос остава отворен и е повод за бъдещи и допълнителни проучвания в об-
разователната среда.
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